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Uno dei temi che più ha appassionato Claudio Desinan nel corso della sua car-
riera e che ha attraversato tutta la sua produzione scientifica è senza dubbio la 
scuola, intesa sia dal punto di vista istituzionale (la sua storia, la sua evoluzio-
ne organizzativa, la sua funzione sociale), sia per i processi educativi che in essa 
si realizzano (la relazione educativa, il rapporto insegnante-alunno, le forme 
dell’integrazione). Tale interesse può sembrare del tutto normale visto che si sta 
considerando l’opera di un pedagogista accademico e il fatto che la principale 
agenzia educativa e di socializzazione della nostra società sia stata al centro dei 
suoi studi non dovrebbe dunque sorprendere. Eppure ritengo che questa atten-
zione abbia delle specificità, che tenterò di illustrare in questo contributo.
Lo stretto legame fra teoria e prassi
La prima considerazione riguarda la natura della ricerca e, per certi aspetti, la 
stessa vicenda biografica di Desinan che, anche se documentata in altra parte del 
presente volume, vorrei qui riprendere brevemente. La sua teoria sulla scuola, 
per utilizzare un’espressione a lui cara, “trasuda pratica”, perché egli è stato anzi-
tutto un uomo di scuola: insegnante elementare già nel 1953, poco più che ventu-
nenne, a San Volfango, nel comune di Drenchia, si trasferì negli anni successivi 
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prima a Pradamano, poi a Cussignacco, infine a Trieste, dove nell’anno scolastico 
1959/60 avvenne l’incontro professionale con Duilio Gasparini, all’epoca Diret-
tore Didattico della scuola elementare di San Sabba. Oltre all’importante paren-
tesi di maestro elementare si affianca poi quella di insegnante di scuola media: 
abilitato per la docenza di lingua e letteratura italiana, latino, storia e geografia, 
lavorò prima a Cervignano, poi alla scuola media “Bergamas” di Trieste. 
Questa intensa esperienza sul campo gli ha consentito non soltanto di os-
servare, ma di vivere in presa diretta alcuni passaggi fondamentali della storia 
recente della pubblica istruzione: penso in particolare alla stagione immediata-
mente successiva ai programmi elementari del 1955, i cosiddetti programmi del 
“personalismo cattolico”, ma anche al fermento sociale e culturale maturato nel 
corso degli anni Sessanta e poi confluito nei “Decreti Delegati” del 1974. Come si 
avrà modo di illustrare a breve, le tappe appena menzionate hanno avuto gran-
de influenza non soltanto sull’operatività di Desinan “maestro”, ma anche sulla 
sua formazione di studioso e accademico: la produzione scientifica a lui riferita, 
infatti, si caratterizzerà negli anni per la grande attenzione ai valori del persona-
lismo – e della persona in particolare – e per alcuni temi sociali rilanciati dalla 
decretazione degli anni Settanta, come l’integrazione dei disabili, la prospettiva 
dell’inclusione, la partecipazione all’ideazione del progetto educativo di istituto 
attraverso le rappresentanze e la dimensione della collegialità docente. 
La passione per la scuola non lo abbandona ma, anzi, lo accompagna anche 
nel passaggio all’università: il primo assistentato, infatti, è proprio alla cattedra 
di didattica di Duilio Gasparini, nel 1966. Manterrà questo incarico anche dopo il 
1969, quando invece diviene assistente incaricato, prima, e assistente ordinario, 
poi, alla cattedra di Pedagogia di Enzo Petrini, altra importantissima figura nella 
formazione pedagogica e professionale di Desinan. 
Si costituisce così in quegli anni un gruppo di lavoro presso l’Istituto di Pedago-
gia della Facoltà di Magistero di Trieste che vede al fianco di Petrini e Gasparini Sil-
vano Pezzetta, insegnante elementare comandato per le esercitazioni, e tre giovani 
assistenti: Bianca Grassilli, Annamaria Griselli e, appunto, Claudio Desinan. A que-
sti si aggiungeranno poco dopo Elena Valenti, Gianfranco Spiazzi e, a presidio delle 
competenze psicologiche, Giorgio Tampieri e Loredana Czerwinsky Domenis. 
Il neo-costituito gruppo sorto all’interno dell’Istituto di pedagogia rivela fin 
da subito un approccio multidisciplinare, rivolge prioritariamente la propria at-
tenzione alla scuola e caratterizza la propria ricerca per un taglio eminentemente 
pratico, operativo, sviluppato sul campo attraverso il pieno e ampio coinvolgi-
mento degli insegnanti. Assume questi tratti, ad esempio, il Programma AZ, ovve-
ro un progetto di ricerca sull’insegnamento e apprendimento della lettura e della 
scrittura che chiamò in causa un rilevante numero di insegnanti1. Al di là dei con-
1 Alle caratteristiche e attività del gruppo triestino sono stati dedicati già diversi contributi. In 
particolare, all’interno di questo stesso volume, richiamo la biografia di Desinan e il dialogo a 
tre voci con Bianca Grassilli e Loredana Czerwisky Domenis. Segnalo inoltre un articolo pubbli-
cato nel 2012 dalla rivista “prospettiva EP” e intitolato Su una “triestinità” della pedagogia triestina 
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tenuti, l’indagine si segnalò subito per una caratteristica che sarebbe divenuta un 
segno distintivo del gruppo e che si ritrova in tutta la produzione successiva di 
Desinan: lo stretto legame fra teoria e pratica. 
Fra gli assunti fondamentali del gruppo di ricerca, inoltre, vi era la ferma con-
vinzione che la qualità della scuola passi anzitutto attraverso la qualità dell’inse-
gnamento: ciò significava prestare attenzione alla formazione iniziale e continua 
degli insegnanti; oltre alle numerose collaborazioni “esterne”, dall’allora IRRSAE 
(Istituto Regionale di Ricerca, Sperimentazione e Aggiornamento Educativi) alla 
FISM (Federazione Italiana Scuole Materne), dall’AIMC (Associazione Italiana Ma-
estri Cattolici) all’Università Popolare, si valutò l’opportunità di offrire ai futuri 
insegnanti degli strumenti adeguati per affrontare il concorso magistrale. L’occa-
sione si presenta nel 1975, quando il Ministero della Pubblica Istruzione emanò i 
nuovi programmi con una serie di sostanziali novità rispetto al passato. Nacque in 
quell’occasione il volume collettaneo Maestri domani, per l’editrice Le Monnier, che 
già nella prima edizione, quella del 1976, ebbe un clamoroso successo dovuto fra le 
altre cose all’organizzazione stessa del testo, funzionale alla procedura concorsuale. 
La poliedricità delle tematiche
In quel lavoro Desinan si occupò dei capitoli riguardanti l’integrazione degli alun-
ni diversamente abili, il disadattamento, i condizionamenti socio-familiari, la 
valutazione scolastica e l’impiego delle tecnologie dell’istruzione, facendo intrav-
vedere fin da allora una straodinaria capacità di padroneggiare con competenza 
diversi argomenti. E questa sarà un’altra caratteristica che lo accompagnerà nel 
corso della carriera, perché il suo interesse nei confronti della scuola è poliedrico. 
Negli anni successivi, infatti, le sue prospettive si allargheranno ulteriormente, 
e spazieranno dall’educazione motoria all’educazione musicale oppure, in tempi 
più recenti, la questione interculturale e l’assetto organizzativo della scuola. Non 
mancano, inoltre, riflessioni più “politiche”, espresse soprattutto sulle riviste di 
settore (penso in particolare a Scuola e Didattica e a Scuola Italiana Moderna) e rela-
tive ai nuovi percorsi di formazione docente che si andavano progettando all’ini-
zio degli anni Novanta e avrebbero poi condotto all’attivazione del corso di laurea 
in Scienze della Formazione Primaria e della SSIS (Scuola di Specializzazione per 
l’Insegnamento nella Secondaria). Apparentemente, quella che ho definito “po-
liedricità”, potrebbe sembrare una conoscenza dispersiva , quando in realtà rivela 
un interesse – forse si dovrebbe dire una “passione” – a 360 gradi, che riconosce 
la pluralità degli strumenti, degli approcci, dei problemi, delle questioni, ma non 
li riduce a specialismi o parcellizzazioni. La capacità di toccare corde differenti, 
di padroneggiare anche linguaggi diversi, non tradisce la convinzione di una vi-
nel periodo 1964-1976 in cui lo stesso Desinan ripercorre sul piano della ricerca, ma anche dei rap-
porti umani, il clima vissuto all’interno dell’ex Istituto di Pedagogia dell’Università di Trieste a 
cavallo degli anni Sessanta e Settanta.
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sione globale, d’insieme, della scuola e dell’insegnamento. Il concetto di persona 
è il paradigma unificatore del pensiero di Desinan sulla scuola e, più in generale, 
sull’educazione e nei suoi lavori si concretizza l’opposizione di Morin al pensiero 
semplificato, in ragione della promozione del pensiero complesso:
Il pensiero complesso è consapevole in partenza dell’impossibilità della conoscenza 
completa: uno degli assiomi della complessità è l’impossibilità, anche teorica, dell’on-
niscienza. Riconoscimento di un principio di incompletezza e di incertezza. Il pensie-
ro complesso è animato da una tensione permanente tra l’aspirazione a un sapere non 
parcellizzato, non settoriale, non riduttivo, e il riconoscimento dell’incompiutezza 
e della incompletezza di ogni conoscenza. Questa tensione ha animato tutta la mia 
vita… Per tutta la vita… ho sempre aspirato ad un pensiero multidimensionale… Ho 
sempre sentito che alcune verità profonde, antagoniste tra loro, erano per me comple-
mentari, senza smettere di essere antagoniste2. 
Le parole di Morin potrebbero essere facilmente attribuibili a Desinan, la cui vi-
cenda di studioso sembra animata dalla stessa tensione verso il pensiero multi-
dimensionale chiamato in causa dal filosofo francese3. Tale caratteristica, oltre 
che nelle opere, si è potuta apprezzare nella didattica universitaria, non solo per 
l’elevato numero di corsi tenuti entro un vasto orizzonte della scienza pedagogi-
ca4, ma anche per la sua capacità si scomporre e ricomporre a lezione i problemi 
e le questioni fondative della pedagogia, attraverso un modo di procedere che 
dai singoli segmenti e dai particolari, restituiva sempre allo studente lo sguardo 
d’insieme e, dunque, il senso logico di ogni passaggio. 
Una nuova stagione: dalla Pedagogia alle Scienze dell’educazione
Interesse e passione per la scuola non si smorzano nemmeno nel 1993, quan-
do l’allora Ministero della Pubblica Istruzione decise la progressiva disattivazio-
ne dei corsi di laurea in Pedagogia per lasciare posto ai nuovi corsi di laurea in 
Scienze dell’Educazione. L’operazione, oltre che di natura organizzativa e accade-
mica, ha avuto un profondo significato sul piano epistemologico e, soprattutto, 
ha segnato un netto spostamento dell’attenzione sui problemi dell’extrascuola: 
il nuovo corso di laurea, infatti, articolato in tre indirizzi, ne dedicava solamente 
uno all’insegnamento, fra l’altro quello meno opzionato dagli studenti e, di fatto, 
2 E. Morin, Introduction à la pensée complexe; tr. it. Introduzione al pensiero complesso, Milano, Sper-
ling & Kupfer, 1993, p. 3.
3 Non è un caso che il saggio di Morin I sette saperi necessari all’educazione del futuro, in cui il 
filosofo francese espone il proprio pensiero, è stato inserito fra i testi d’esame negli ultimi anni 
d’insegnamento di Desinan per il corso di Pedagogia generale. 
4 Nel corso della sua carriera, Desinan ha insegnato Pedagogia generale, Pedagogia speciale, 
Storia della pedagogia, Educazione permanente e alle differenze, Pedagogia della scuola, Peda-
gogia della famiglia, Pedagogia prescolare, Pedagogia comparata, Educazione degli adulti, Peda-
gogia della comunicazione, Pedagogia interculturale.
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il primo ad essere riformato. Gli altri due, quello per “educatore professionale 
extra-scolastico” e quello per “esperto dei processi formativi”, testimoniano inve-
ce un cambiamento di prospettiva epocale. 
Desinan crede profondamente nel progetto delle Scienze dell’Educazione: 
è fra gli artefici dell’avvio del nuovo corso a Trieste, ancora una volta assieme a 
Bianca Grassilli e Loredana Czerwinsky Domenis, cui si aggiunge Franco Blezza. 
Diventato professore ordinario nel 1994, assume subito la presidenza del corso 
di laurea appena attivato e se ne fa promotore in diversi contesti istituzionali 
(in particolare nel corso delle iniziative finalizzate all’orientamento in entrata). 
Ma non per questo il suo stretto legame con la scuola viene meno, sia dal pun-
to di vista della produzione scientifica, sia dal punto di vista didattico. Le sue 
collaborazioni con enti e associazioni che si occupano di formazione continua 
degli insegnanti proseguono e nei corsi universitari, specie in quello di Pedago-
gia generale, non manca di raccomandare agli educatori di coltivare un rapporto 
di reciproca integrazione con il mondo della scuola. È l’epoca in cui la comuni-
tà scientifica pedagogica promuove il concetto di “sistema formativo integrato” 
(Frabboni, Guerra e Scurati, 1999) e l’esplosione dell’extra-scuola, nella visione di 
Desinan, non fa venir meno il ruolo centrale, strategico, irrinunciabile dell’istitu-
zione scolastica. Un ruolo che va rivendicato e difeso.
Per farlo Desinan accetta anche di mettere in discussione la scuola. Lo aveva 
già fatto nel 1984, in un volume intitolato proprio Scuola in discussione attraverso 
il quale egli rilevava le contraddizioni o, meglio, le “antinomie educative” di una 
stagione molto particolare dell’istruzione pubblica, caratterizzata da una parte 
dalla moltiplicazione dei compiti e delle attese, dall’altra da un diffuso disorien-
tamento della classe docente.
Si esce dal tunnel chiarendo meglio il ruolo dell’insegnamento e della formazione 
scolastica, il che significa da una parte limitare i compiti della scuola, e dall’altra spe-
cializzarla nelle sue funzioni, utilizzando in maniera più unitaria e completa i dati 
scientifici oggi a disposizione, approfondendo il problema delle metodologie, riasse-
gnando all’insegnante in classe compiti più specifici e meno confusi, migliorandone 
la professionalità. 
Trasferendo la questione sul piano teoretico, ogni serio tentativo di far uscire la scuola 
dalla crisi deve essere diretto verso una collocazione più autentica e funzionale del 
discorso pedagogico. 
Altre strade perché la scuola possa aspirare al ricupero sembrano insufficienti, o apro-
no problemi più numerosi di quanti non ne chiudano. 
Per cominciare, non pare che la soluzione possa venir ricercata assegnando alla scuola 
la sola istruzione, in modo da eliminare il nodo delle scelte educative. 
La scuola è sempre e comunque formativa, anche quando vorrebbe proporsi di agire 
sul piano del puro insegnamento. Del resto già una scelta di questo tipo imporrebbe 
una forma di operatività scolastica e di atteggiamento docente che avvierebbe lo scola-
ro al disinteresse sociale ed al disimpegno etico e civile5.
5 C. Desinan, Scuola in discussione. Ansie pedagogiche e attese educative, Udine, Del Bianco, 1984, 
pp. 67-68.
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Nel 1998, invece, esce Discutere la scuola che già nel titolo rivela la precisa in-
tenzione di proseguire il discorso intrapreso nel 1984 e di non sottrarsi al con-
fronto: questa volta si tratta di un testo collettaneo organizzato in modo molto 
pragmatico in una serie di saggi che propongono i temi caldi del fare scuola (il 
tempo pieno, l’integrazione dei diversamente abili, l’uso delle tecnologie, ecc.) 
in prospettiva analitica, mettendo in evidenza, per ciascun argomento, i pro e 
i contro, i punti di forza e i punti di debolezza, i costi e i benefici. Attorno a sé 
Desinan raduna i fedeli colleghi di sempre del Dipartimento dell’Educazione 
di Trieste (fra gli altri, Franco Blezza, Elena Valenti, Gianfranco Spiazzi, Bianca 
Grassilli), ma anche due nomi di spicco della pedagogia nazionale che alla scuola 
hanno dedicato buona parte della loro ricerca scientifica: il primo è Cesare Scu-
rati, recentemente scomparso, che oltre ad aver collaborato alla commissione 
ministeriale che ha redatto i Programmi Elementari dell’85 e gli Orientamenti 
della scuola materna del 1991 aveva diretto alcune importanti riviste di settore 
dell’editrice “La Scuola”; il secondo, Giuseppe Bertagna, di lì a poco sarebbe stato 
chiamato dal ministro Letizia Moratti a tracciare l’impianto pedagogico dell’im-
portante riforma del 2003.
In quel volume Desinan, oltre alla curatela e all’introduzione, scrisse un sag-
gio che non soltanto faceva il punto della situazione sulla tanto discussa contrap-
posizione fra insegnamento ed educazione, ma svelava di fatto una sua convin-
zione profonda, potremmo dire partigiana: quella dell’imprescindibile azione 
educativa della scuola e degli insegnanti. Educazione e istruzione sono state mes-
se spesso in contrapposizione, quasi a voler sottendere due diverse concezioni 
dell’uomo, l’una in senso umanistico e l’altra in secondo tecnologico. Alle origini 
di questa disgiunzione vi sarebbe la “separazione della coscienza occidentale” 
(Acone, 1994), ovvero quel processo di inesorabile divaricazione fra umanesimo 
e scientismo che negli ultimi anni si è ancor più radicalizzato, come ha recente-
mente denunciato Martha Nussbaum6, una delle filosofe più attente e apprezzate 
del panorama internazionale. 
Scuola per l’istruzione, scuola per l’educazione
In Italia, la tendenza a separare educazione e istruzione ha ripreso vigore all’ini-
zio degli anni Ottanta, quando si sentì la necessità di riconsiderare la funzione 
della scuola pubblica in un quadro di cambiamenti epocali a livello nazionale e 
internazionale: da una parte si avvertiva la necessità di aggiornare i programmi 
della scuola elementare, vecchi ormai di quasi trent’anni; da un’altra, sul versante 
epistemologico, si andava consolidando il paradigma delle scienze dell’educazio-
ne e si prendevano sempre più le distanze da un’impostazione gentiliana della 
6 Cfr. M. Nussbaum, Not for profit. Why Democracy Needs the Humanities; tr. it. Non per profitto, 
Bologna, il Mulino, 2011.
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pedagogia; da un’altra ancora il processo di europeizzazione era alle porte e il 
confronto sui temi della scuola pubblica valicava ormai i confini nazionali. 
Diverse le voci e le ragioni a favore della scuola dell’istruire: Desinan ne da 
ampio conto, ma in questa sede ne riprendo due in particolare. 
La prima riguarda ancora una volta lo statuto epistemologico della pedagogia: 
un percorso, quello del riconoscimento scientifico, assai travagliato e comples-
so e che Desinan non ha mai mancato di proporre e problematizzare all’interno 
dei suoi corsi universitari. Il faticoso cammino di emancipazione dalla filosofia, 
avviato principalmente da Herbart, ha posto il problema della legittimazione 
scientifica della pedagogia e dell’individuazione tanto del suo oggetto di studio, 
quanto delle metodologie per indagarlo, esattamente come accaduto ad altre 
scienze umane (la sociologia, la psicologia, la linguistica, ecc.). E il problema si 
è presentato proprio a questo punto, dal momento che l’educazione è una realtà 
assai più mobile e inafferrabile rispetto ad altri ambiti, soggetta a continui con-
dizionamenti di ordine culturale, sociale, storico; l’indeterminatezza dell’oggetto 
mina sul nascere l’ambizione della pedagogia a farsi scienza, costringendola per-
tanto a cambiare rotta sull’istruzione che, al contrario, avrebbe caratteristiche di 
stabilità e oggettività più rassicuranti.
La seconda ragione, invece, chiama in causa motivazioni di libertà e coscien-
za, dal momento che la scelta dell’indirizzo educativo, anche dal punto di vista 
costituzionale, spetterebbe alla famiglia, non alla scuola che, proprio per questo, 
dovrebbe limitarsi a impartire un’istruzione disciplinare. Appartiene a questo 
genere di considerazioni anche la tanto discussa disputa sulla laicità della scuo-
la, che riaffiora puntualmente ad ogni nuovo fatto di cronaca che ha per oggetto 
simbologie religiose: la scelta di far coincidere la mission scolastica con la sola 
istruzione, da questo punto di vista, sarebbe garanzia di pluralismo ed esclude-
rebbe il rischio, da parte dello Stato, di farsi in qualche modo mediatore di una 
specifica confessione religiosa. Celebri, in tal senso, risultano non soltanto la 
posizione di Dewey, secondo il quale la scuola dovrebbe insegnare il valore spiri-
tuale della scienza e della democrazia, ma anche quelle di illustri pedagogisti del 
recente passato, come Lamberto Borghi, secondo il quale un orientamento laico 
della scuola sarebbe da preferirsi per ragioni di opportunità7. 
L’idea di fondo, insomma, è che l’istruzione, a differenza dell’educazione, 
offrirebbe maggiori garanzie di controllo, di valutazione, di neutralità e, dun-
que, anche di rispetto e pluralismo. Ma queste convinzioni incontrano anche 
molte opinioni contrarie, che Desinan presenta puntualmente facendo tutta-
via trasparire un’appassionata partecipazione al dibattito e, implicitamente, 
la sua personale visione della scuola. Nell’illustrare le ragioni di una scuola 
dell’educazione il suo discorso, fino a quel momento misurato e analitico, di-
viene più convinto. 
7 Cfr. C. Desinan (a cura di), Discutere la scuola. Ipotesi, contenuti e prospettive a confronto, Milano, 
Franco Angeli, 1998 
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Sulla presunta neutralità dell’istruzione, ad esempio, Desinan esclude catego-
ricamente la possibilità che l’insegnamento possa restare del tutto indifferente 
rispetto al problema del senso. Senza chiamare direttamente in causa la pragma-
tica della comunicazione umana della Scuola di Palo Alto, secondo cui la volontà 
di “non comunicare” sarebbe impossibile da attuare, egli sostiene l’impossibilità 
a pensare un insegnamento privo di scelte. Anche nel setting formativo più di-
staccato e asettico che si possa immaginare, «la scelta dei contenuti, il modo in 
cui essi vengono presentati dall’insegnante, la sua insistenza su taluni aspetti più 
che su altri, il suo atteggiamento finiscono per imporre un preciso orientamento 
allo scolaro, anche se non c’è l’intenzione manifesta del docente»8. Un insegna-
mento agnostico, nel nome del rispetto delle scelte individuali degli studenti, 
infonderebbe comunque l’abitudine a non scegliere, a non prendere posizione, 
a sottrarsi dalle responsabilità. Ne conseguirebbe una “scuola dell’abbandono”, 
in cui ogni passo che non viene fatto di proposito non tutela lo scolaro, ma lo 
espone all’influenza di altri modelli educativi. Su questo punto è sorprendente 
l’assonanza con uno dei più recenti saggi di Duccio Demetrio, intitolato, in ma-
niera molto significativa, L’educazione non è finita, dove si dice molto chiaramente 
che la neutralità, in educazione, non è mai esistita. Quando gli adulti rinunciano 
ad assumersi responsabilità e a fare delle scelte, siano essi insegnanti o genito-
ri, fuggono dai loro compiti, si “danno alla macchia”, delegano. Perché l’educare 
può anche essere uno sfinimento, questo è vero, e allora può sembrare comodo 
affidare ad altri la fatica della scelta: il non scegliere non è mai un atto altruistico, 
come si vorrebbe far credere con la teoria della libertà dell’educando, ma è un atto 
egoistico, che consente di non esporsi e di non mettersi in gioco. 
L’idea di “fuga” e “rinuncia” accompagna anche le argomentazioni che rispon-
dono al laicismo. Eliminare la formazione religiosa in nome del pluralismo e del 
rispetto per tutte le confessioni è un’evidente forzatura del concetto di laicità: al 
contrario, una scuola che voglia dirsi veramente laica e, dunque, rispettosa della 
libertà di coscienza, non può sottrarsi al compito di rispondere ad uno dei biso-
gni più antichi dell’uomo – quello della ricerca di senso e significato – perché 
altrimenti, se lo facesse, cadrebbe in contraddizione con se stessa. Nel ricordare 
le importanti innovazioni introdotte dai programmi elementari del 1985 e dagli 
orientamenti per la scuola materna del 1991, Desinan sottolinea come l’insegna-
mento della religione venga erroneamente confuso con la catechesi e con l’edu-
cazione religiosa confessionale, quando invece il suo inserimento nei curricoli è 
concepito in una dimensione globale di apertura, confronto, dialogo, ecumeni-
smo. Il rischio è quello di abdicare all’ignoranza religiosa e ad una denutrizione 
culturale che, lungi dal garantire il pluralismo, rischierebbero di alimentare il 
pregiudizio e le possibilità di intesa e comprensione tra le diverse fedi religiose. 
8 C. Desinan (a cura di), Discutere la scuola. Ipotesi, contenuti e prospettive a confronto, cit., p. 36.
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L’irrinunciabile ricorso ai valori
Desinan è ben consapevole dei rischi che una visione distorta dell’educazione 
nella scuola può comportare – l’eccessivo spontaneismo, la mancanza di con-
cretezza oppure la generalizzata enunciazione di principi morali – ma non per 
questo rinuncia a rivendicare una questione axiologica per la scuola, dalla quale 
emerge la sua vicinanza al personalismo: 
I valori sono la base insostituibile dell’educazione. Essi sono, per i pedagogisti del per-
sonalismo, lo scopo ultimo della scuola perché se ne viene privata, l’istituzione scola-
stica resta una mera “proposta tecnica”. La cultura non può avere solo una funzione 
strumentale, ma deve essere formativa, una conclusione questa che già Aristotele ave-
va raggiunto attraverso la sintesi delle virtù dianoetiche della saggezza (phronesis) e 
della conoscenza (sophia). Il suo compito è di valorizzare l’uomo e difenderlo contro 
ogni forma di sopraffazione, di isolamento e di discriminazione. Il problema diventa 
allora di uscire da un discorso generico sui valori e di riaffrontare la questione, sia sul 
piano teoretico sia su quello pratico, in modo che l’educazione risulti funzionale alla 
realtà odierna9. 
La questione dei valori è stata rilanciata più volte dalla letteratura pedagogica: in 
particolare il dibattito sembra essersi concentrato sulla natura dei valori, fra colo-
ro che li ritengono il prodotto della cultura e della vita sociale e coloro che invece 
li considerano fondati su qualcosa che va al di là del condizionamento culturale 
o sociale. La posizione di Desinan, in questo senso, si rende ancor più esplicita in 
un’altra pubblicazione, in cui la sua opinione è espressa in forma di intervista: 
A me pare che il problema sia molto più complesso e delicato e che i valori non possono 
essere considerato comportamenti condivisi, perché i comportamenti condivisi sono 
soggetti all’erosione del tempo. Non credo, ad esempio, che gli obiettivi educativi della 
scuola possano essere tratti soltanto dalle situazione sociali. Credo che gli obiettivi 
della scuola debbano essere visti nel senso di pensare a ciò che rappresenta “il meglio 
dell’uomo” e non a ciò che rappresenta “il meglio sociale” e cioè che superi il contesto 
sociale di appartenenza. È questo il senso che io assegno al concetto di valore10. 
È chiaro che per rendere concreta questa prospettiva, ad essere investita è soprat-
tutto la funzione docente, il cui compito principale consiste dunque nel tradurre 
concretamente gli obiettivi educativi della scuola. Da questo punto di vista per 
Desinan l’insegnante è, senza mezzi termini, un educatore: 
Il compito ultimo della scuola è di rendere l’allievo capace di dare senso al mondo che 
ci circonda e di smontare i miti della società dell’eccesso. Da questo punto di vista mi 
pare importante chiamare in causa, ancora una volta, i valori. Mai come oggi, il com-
pito degli insegnanti è soprattutto di dare significati, aiutare i ragazzi ad orientarsi, 
9 Ivi, p. 35.
10 Di Pasqua S., Grassilli B., Storti A. (a cura di), La SSIS di Trieste si racconta. Esperienze e riflessioni 
intorno a una Scuola, Trieste, EUT, 2008, p. 122-123.
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perché sono loro stessi che lo richiedono. Tra educazione e insegnamento non c’è di-
stinzione, una buona educazione è dentro un buon insegnamento. Un insegnante che 
non sia anche e soprattutto un educatore corre il rischio di trasmettere una cultura 
solo informativa e non aiuta il giovane a formarsi11. 
Negli ultimi tempi si sono diffusi modelli o definizioni del profilo professionale 
dell’insegnante che in maniera del tutto discutibile hanno ridotto tale funzione 
a un esercizio meramente tecnico, presentandolo di volta in volta come un “faci-
litatore dell’apprendimento”, un “tecnico della comunicazione”, un “socializzato-
re”, un “osservatore partecipante”, un “ricercatore”, e così via. Tutte posizioni che 
risentono evidentemente di un “discorso sulla scuola” che si è fatto sopraffare da 
esigenze contingenti, dalle emergenze del momento e rispetto al quale, invece, 
Desinan rilancia una visione di “lunga durata” o, per dirla in termini più attuali, 
di “sostenibilità educativa”. Ancora una volta il rischio è quello della frammenta-
zione dei saperi, della parcellizzazione dei contenuti, dei curricoli, una tendenza 
che non va nella direzione di un pensiero aperto e complesso. 
Negli scritti di Desinan, queste convinzioni emergono fra le righe: non si trova 
mai una definizione settoriale dell’insegnante, ma viene spesso ribadita l’impre-
scindibile vocazione educativa che è propria della funzione docente e la capacità 
di non sottrarsi al fascino della relazione per la paura di non prevederne gli esiti.
Avere il coraggio delle scelte, assumersi le proprie responsabilità, non signi-
fica imporre, e questo Desinan lo ha testimoniato, prima che scritto: è per tale 
ragione che nel sottotitolo di questa pubblicazione (e del convegno che l’ha pre-
ceduta) si è voluto parlare esplicitamente di “testimonianza”. Nel corso della sua 
carriera di docente accademico egli ha senz’altro fatto scelte, ha preso posizioni 
precise, ha espresso convinzioni. Ma non ha mai rinunciato a presentare ai suoi 
studenti la molteplicità e la ricchezza dei punti di vista sull’educazione: fra i testi 
dei suoi esami e fra le sue fonti potevano esserci esponenti della fenomenolo-
gia pedagogica, come la scuola bolognese di Bertolini, i pedagogisti cattolici del 
personalismo, come la prospettiva spiritualistica di Mauro Laeng, o il problema-
ticismo pedagogico di Bertin. Personalmente ho avuto modo di apprezzare tale 
testimonianza di pluralismo anche quando da studente sono diventato allievo e, 
nell’intraprendere l’impegnativo cammino della ricerca, mi è certamente capita-
to di ricevere indicazioni di metodo pur tuttavia non sentendomi mai condizio-
nato o limitato nel momento di redigere la bibliografia della mia tesi di dottorato. 
Anche all’università, nel suo modo di essere, Desinan non ha mai abbandonato 
l’idea che un buon maestro è un educatore, facendo di questa sua convinzione un 
valore. E come tutti i valori, anche questo non può essere imposto, ma testimo-
niato. Non può essere acquisito, ma costruito. Non può essere scelto, ma vissuto. 
11 Ivi, p. 122.
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